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STRESZCZENIE
W dwóch badaniach zajęto się związkami mię-
dzy wybranymi aspektami stylu poznawczego 
(zależność/niezależność od pola oraz refleksyj-
ność/impulsywność) i aktywnością strategiczną 
(strategiczna kontrola uczenia się i głębokość 
przetwarzania) a osiągnięciami szkolnymi 
uczniów gimnazjum i liceum. W pierwszym 
badaniu wzięło udział 180 uczniów klas III 
gimnazjum i klas III liceum. Badania miały 
charakter grupowy. Badani wypełniali „Test 
Ukrytych Figur” Witkina, „Kwestionariusz 
Giętkości Strategicznej” R. Cantwella, w pol-
skiej adaptacji E. Czerniawskiej, oraz kwe-
stionariusz „Uczenie się z tekstów podręcz-
nikowych”. Zebrano także dane na temat ich 
osiągnięć szkolnych na koniec poprzedniego 
półrocza. Okazało się, że starsi badani częściej 
wykorzystywali strategie głębokiego przetwa-
rzania materiału, nie stwierdzono natomiast 
różnic rozwojowych w zakresie strategicznej 
kontroli uczenia się. Głębokie przetwarzanie 
materiału okazało się pozytywnym predyktorem 
osiągnięć, a kontrola chwiejna – negatywnym. 
Wraz z wiekiem wzrastała niezależność od 
pola. W gimnazjum okazała się ona skorelo-
wana z aktywnością strategiczną, jak również 
z ocenami szkolnymi. W drugim badaniu wzięło 
udział 199 uczniów klas II gimnazjum i klas 
II liceum. Badania również miały charakter 
grupowy. Badani wypełniali kwestionariusz 
„R-I” A. Matczak, „Kwestionariusz Giętkości 
Strategicznej” oraz kwestionariusz „Uczenie 
się z tekstów podręcznikowych”. Zebrano także 
dane na temat ich osiągnięć szkolnych na koniec 
poprzedniego półrocza. Giętkość strategiczna 
okazała się skorelowana ze stosowaniem strate-
gii głębokich i lepszymi osiągnięciami w nauce, 
natomiast sztywność strategiczna korelowała 
ze stosowaniem strategii powierzchniowych. 
Refleksyjność była powiązana z wyższymi osią-
gnięciami szkolnymi oraz sztywnością kontroli 
strategicznej. W dyskusji omówiono rolę stylu 
poznawczego w kształtowaniu się charaktery-
styki aktywności strategicznej u uczniów szkół 
średnich oraz wpływ stylu poznawczego i ak-
tywności strategicznej na osiągnięcia szkolne.
WPROWADZENIE
We współczesnej psychologii kształcenia, po-
szukując wyznaczników efektywności uczenia 
się szkolnego czy akademickiego, wskazuje się 
nie tylko na rolę inteligencji i motywacji, ale 
przede wszystkim na znaczenie aktywności 
strategicznej (por. np. Czerniawska, 1999; 
2002a; 2003; Dembo, 1997; Siegler, 1983; 
1991). Uczenie się jest bowiem postrzegane 
jako aktywny proces konstruowania wiedzy 
przez uczącego się za pomocą strategii uczenia 
się. Wyróżnia się w związku z tym strategie 
poznawcze, które polegają na działaniach na 
materiale będącym przedmiotem uczenia się 
i prowadzą do jego przyswajania, oraz strategie 
metapoznawcze, których rolą jest kontrola, 
monitorowanie oraz regulacja strategii poznaw-
czych i afektywnych. Liczne badania potwier-
dziły rolę strategii uczenia się dla osiągnięć (np. 
Biggs, Moore, 1993; Dembo, 1997). Niemniej 
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wiele zagadnień szczegółowych wymaga nadal 
rozwiązania, np. jaka jest geneza zachowań 
strategicznych oraz jaki jest ich związek z oso-
bowością i zdolnościami.
Na ogół lepsze efekty przynosi stosowanie 
strategii głębokich, polegających na semantycz-
nym przetwarzaniu informacji, oraz silniejsza 
kontrola metapoznawcza. Jednak wielu au-
torów wskazuje, że powyższe zależności nie 
są bezwyjątkowe i zdarzają się sytuacje, gdy 
korzystne jest stosowanie strategii powierzch-
niowych. Niezależnie jednak od tego, jakie 
strategie są stosowane, konieczne jest monito-
rowanie przebiegu uczenia się oraz umiejętność 
zmiany obranego kierunku działania, jeśli 
pierwotnie przyjęty okaże się nieefektywny 
lub niezadowalający. Zatem szczególne zna-
czenie ma giętkość strategiczna, której istotą 
jest dostosowywanie aktywności strategicznej 
do własnych cech podmiotu, postawionych 
zadań, przebiegu i efektów danego uczenia 
się, poznawanej dziedziny wiedzy (Alexander, 
1995; Boekaerts, 1997; Czerniawska, 1995; 
1997; 1999).
Ogólną koncepcję teoretyczną giętkości 
strategicznej sformułował Robert Cantwell. 
Postawił on hipotezę, że różnice indywidualne 
w jakości kontroli sprawowanej nad uczeniem 
się mogą być opisane w kategoriach ich ada-
ptacyjności lub nieadaptacyjności (Archer, 
Cantwell, Bourke, 1999; Cantwell, 1997; 1998; 
Cantwell, Moore, 1996; 1998; Czerniawska, 
Cantwell, 2002). Inicjowane przez uczących się 
procesy kontrolne mogą prowadzić do podej-
mowania adaptacyjnej i konstruktywnej samo-
regulacji uczenia się, w której najistotniejszym 
elementem jest giętkość strategiczna. Bądź też 
do nieefektywnej i nieadaptacyjnej samoregula-
cji, gdy realizowana aktywność strategiczna nie 
jest dobrze dostosowywana do zadań. Zdaniem 
Cantwella, w wystąpieniu określonego rodzaju 
samoregulacji podstawową rolę odgrywają 
przekonania uczących się na temat procesów 
kontrolnych, przy czym uważa on, że różnice 
pomiędzy uczącymi się mają charakter jako-
ściowy, a nie ilościowy (Cantwell, 1998; Can-
twell, Moore, 1996; 1998). Dla efektywnych 
uczących się jest charakterystyczne rozumienie, 
że skuteczne uczenie się wymaga planowania 
i monitorowania, czyli aktywnej adaptacji do 
wymagań otoczenia szkolnego (Czerniawska, 
1999). Dla części osób o niskich osiągnięciach 
w uczeniu się charakterystyczne może być nato-
miast przekonanie, że właściwe jest stosowanie 
rutynowych strategii we wszelkich rodzajach 
zadań. Inni uczący się zaś sądzą, że nie mają 
możliwości samodzielnego podejmowania 
decyzji odnośnie do realizowanej przez siebie 
aktywności strategicznej. Zatem samoregulacja 
efektywnych uczących się byłaby wynikiem 
giętkości w planowaniu i monitorowaniu, na-
tomiast sztywność procesów kontrolnych i/lub 
chwiejność w realizowaniu kontroli stanowiły-
by cechy charakterystyczne słabych uczących 
się (Cantwell, Moore, 1996).
Jakość aktywności strategicznej w dużej 
mierze zależy od wieku oraz poziomu rozwoju 
poznawczego. Jednak nie są to jedyne istotne 
determinanty (Czerniawska, 2001; 2002b). 
Aktywność strategiczna stanowi także indy-
widualną cechę funkcjonowania, powiązaną 
z innymi właściwościami, takimi jak styl po-
znawczy, umiejscowienie poczucia kontroli, 
cechy osobowościowe (Cantwell, Moore, 1996; 
1998; Czerniawska, 1995). W szczególności, na 
podstawie wcześniej zgromadzonych danych, 
można oczekiwać związków z niezależnością 
od pola (Czerniawska, 1999; 2000; Glober-
son, Zelniker, 1989) oraz z refleksyjnością 
(Czerniawska, 1999; 2002b; Kemler-Nelson,i 
Smith, 1989). 
W badaniu nad zależnością/niezależnością 
od pola stwierdzono, że ogólnie niezależność 
sprzyja osiągnięciom w uczeniu się. Dane em-
piryczne dowodzą, że osoby niezależne od pola 
uzyskują wyższe wyniki od osób zależnych 
w większości przedmiotów nauczania oraz 
w przypadku uczenia się większości umiejęt-
ności. W większości badań stwierdzano różnice 
na korzyść osób niezależnych lub brak różnic 
pomiędzy nimi i osobami zależnymi od pola. 
Nie ma natomiast doniesień o przewadze osób 
zależnych od pola (Czerniawska, 2000). Warto 
zwrócić uwagę, że przewaga osób niezależnych 
utrzymuje się nawet wtedy, gdy kontrolowany 
jest wpływ inteligencji (np. Tinajero, Páramo, 
1997; 1998a; 1998b). W zakresie interesującego 
nas w tym miejscu aspektu funkcjonowania, 
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czyli aktywności strategicznej, stwierdzono, 
że osoby niezależne od pola cechuje silniejsza 
umiejętność redukowania i organizowania 
danych, częstsze stosowanie strategii uczenia 
się przez wgląd (Globerson, Zelniker, 1989; 
Nosal, 1990), silniejsza giętkość strategiczna 
oraz preferencja do stosowania głębokich stra-
tegii przetwarzania (Czerniawska, 1995; 1999; 
Ledzińska, 1996). W jednym z badań nad stra-
tegiczną kontrolą uczenia się u uczniów szkół 
średnich wykazano występowanie związków 
między zależnością-niezależnością od pola 
i kontrolą strategiczną, były one jednak słabe. 
Jedynie u uczniów gimnazjum stwierdzono 
istotną pozytywną korelację pomiędzy wy-
nikiem w teście Witkina a wynikiem w skali 
Kontroli Adaptacyjnej. Natomiast związki nie-
zależności od pola z osiągnięciami szkolnymi 
okazały się pozytywne i istotne statystycznie 
(Czerniawska, 2003). 
Także refleksyjność powinna sprzyjać 
aktywności strategicznej uczniów, gdyż osoby 
refleksyjne silniej koncentrują się na zadaniu, 
cechuje je „aktywne poszukiwanie”, większa 
wrażliwość na logiczno-werbalne kompo-
nenty sytuacji oraz efektywniejsza kontrola 
skuteczności działań (Borkowski, Peck, Reid, 
Kurtz, 1983; Czerniawska, 2002b; Galińska, 
1989; Kemler-Nelson, Smith, 1989; Matczak, 
1981; 1982; Nosal, 1990). Powyższe założenie 
zweryfikowano w serii trzech badań poświę-
conych podmiotowym korelatom aktywności 
strategicznej w uczeniu się z tekstów podręcz-
nikowych, przeprowadzonych wśród uczniów 
klas 5–8 szkół podstawowych (Czerniawska, 
1992a; 1992b; 1995; 1999). Wyniki tych ba-
dań wskazały, że refleksyjność-impulsywność 
różnicuje aktywność strategiczną głównie 
w wymiarze głębokości przetwarzania oraz 
liczby stosowanych strategii, a mniej z uwagi 
na giętkość strategiczną. Również zagadnieniu 
związków między refleksyjnością-impulsyw-
nością a aktywnością strategiczną poświęcone 
były badania Izabeli Buczkowskiej (2002). 
Autorka sformułowała hipotezę, że osoby re-
fleksyjne charakteryzują się silniejszą kontrolą 
poznawczą, a więc bardziej nasiloną giętkością 
strategiczną niż osoby impulsywne. Badanie 
przeprowadzono na 111 osobach, studentach 
pierwszego i drugiego roku Wydziału Prawa 
i Administracji UW, w wieku od 19 do 32 lat. 
Stwierdzono występowanie jedynie słabej kore-
lacji między wskaźnikami refleksyjności i stra-
tegii powierzchniowych. Analizy istotności 
różnic między średnimi w grupach skrajnych 
na wymiarze refleksyjności i impulsywności 
wykazały, że osoby o niskim wyniku na skali 
R istotnie częściej korzystają ze strategii po-
wierzchniowych. 
Wpływ refleksyjności-impulsywności na 
przebieg i wyniki uczenia się jest prawdopo-
dobnie silniejszy u młodszych uczących się niż 
u starszych. Poszukując uwarunkowań różnic 
rozwojowych w zależnościach między reflek-
syjnością-impulsywnością oraz przebiegiem 
i rezultatami uczenia się, należy odwołać się 
do kilku przyczyn. Po pierwsze, w zależności 
od wieku osób badanych stosuje się odmienne 
metody pomiaru refleksyjności-impulsywno-
ści. Najczęściej stosowany pomiar testowy 
polega na wykorzystaniu zadań konwergen-
cyjnych o charakterze zamkniętym, jak Test 
Porównywania Znanych Kształtów (MFF), 
skonstruowany przez Jeroma Kagana (Matczak, 
1992; 1996). Ta metoda znajduje zastosowa-
nie głównie w odniesieniu do dzieci, chociaż 
w niektórych badaniach stosowano ją również 
u dorosłych. Inna grupa metod odwołuje się do 
samoopisu i polega na stosowaniu kwestiona-
riuszy, np. Kwestionariusz R-I skonstruowany 
przez Annę Matczak (Matczak, 1994). Fakt do-
konywania pomiaru za pomocą różnych metod 
może powodować różnice w uzyskiwanych za-
leżnościach, gdyż poszczególne metody mogą 
odwoływać się do odmiennych wskaźników 
refleksyjności-impulsywności.
Po drugie, nie można abstrahować od różnic 
w wymaganiach stawianych uczącym się na 
różnych etapach kształcenia. Im wyższy etap, 
tym większej samodzielności oczekuje się od 
uczących się, tym bardziej zróżnicowane stawia 
się im zadania i tym częściej zadania te mają 
charakter dywergencyjny. Skoro zaś uczący się 
mają swobodę w doborze strategii uczenia się, 
czasu realizacji uczenia się czy nawet źródeł, 
z których czerpią wiedzę, tym mniej widoczny 
będzie wpływ takich różnic indywidualnych, 
jak styl poznawczy na uzyskiwane rezultaty.
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Celem zaprezentowanych poniżej badań 
było rozszerzenie wiedzy na temat związków 
między wybranymi aspektami stylu poznaw-
czego a aktywnością strategiczną oraz osią-
gnięciami szkolnymi. W pierwszym badaniu 
zajęto się zależnością/niezależnością od pola 
(Toczewska, 2003), dokonując replikacji wcze-
śniejszych poszukiwań (Czerniawska, 2003). 
W drugim badaniu uwzględniono refleksyjność/
impulsywność (Kotulska, 2004). 
BADANIE I2
Pytania badawcze
1. Czy aktywność strategiczna uczniów 
(stosowanie powierzchniowych/głębokich 
strategii uczenia się z tekstów podręcznikowych 
oraz rodzaj sprawowanej kontroli strategicznej) 
wpływa na poziom ich osiągnięć szkolnych?
2. Czy styl poznawczy – zależność/nieza-
leżność od pola – wpływa na charakterystykę 
aktywności strategicznej? 
3. Czy występują w zakresie badanych 
zależności różnice rozwojowe? 
Osoby badane
Osobami badanymi byli uczniowie klas trzecich 
gimnazjum i liceum. Pełne dane uzyskano od 
180 osób; uczniów gimnazjum było 89, o śred-
niej wieku 15,46 (sd = 0,52), uczniów liceum 
było 91, o średniej wieku 17,47 (sd = 0,55).
Metoda
W badaniu wykorzystano trzy techniki: 
1. „Kwestionariusz Giętkości Strategicznej” 
R. Cantwella w polskiej adaptacji E. Czerniaw-
skiej (Czerniawska i Cantwell, 2002), służący 
do pomiaru kontroli strategicznej – adaptacyj-
nej, sztywnej i chwiejnej, w odniesieniu do 
biologii.
2. Kwestionariusz „Uczenie się z tekstów 
podręcznikowych”, skonstruowany na potrzeby 
seminarium magisterskiego, pozwalający na 
pomiar strategii powierzchniowych i głębokich 
w uczeniu się tekstów podręcznikowych, czę-
ściowo wzorowany na kwestionariuszu „Jak się 
uczysz?” J. Lompschera (Czerniawska, 1999), 
także w odniesieniu do biologii.
3. „Test Ukrytych Figur” H. Witkina.
Ponadto zebrano dane o osiągnięciach 
szkolnych uczniów na koniec poprzedniego 
półrocza.
Przebieg badania
Badania przeprowadzono grupowo na terenie 
szkół na przełomie zimy i wiosny 2003. Udział 
w badaniu był anonimowy i dobrowolny, 
badanych informowano o możliwości zre-
zygnowania z udziału, jednak nikt z niej nie 
skorzystał. Uczniowie najpierw rozwiązywali 
„Test Ukrytych Figur”, w dalszej kolejności 
podawali na specjalnych arkuszach wiek, płeć 
i oceny na koniec poprzedniego półrocza, 
a następnie wypełniali oba kwestionariusze 
dotyczące aktywności strategicznej. 
WYNIKI
Rzetelność skal
W celu określenia rzetelności skal zbadano 
Tabela 1. Uzyskane wartości współczynników alfa Cronbacha dla stosowanych narzędzi pomiaru 
 
Wskaźnik Cała grupa Uczniowie gimnazjum Uczniowie liceum 
Kontrola sztywna 0,7856 0,7562 0,8109 
Kontrola chwiejna 0,7276 0,7381 0,7059 
Kontrola adaptacyjna 0,5762 0,4693 0,7088 
Głębokie przetwarzanie 0,7791 0,8135 0,7218 
Powierzchniowe 0,6475 0,6405 0,6579 
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spójność wewnętrzną wszystkich kwestionariu-
szy mierzoną współczynnikiem alfa Cronbacha. 
Wszystkie, oprócz skali Kontroli Adaptacyjnej 
w całej grupie i w gimnazjum, kształtowały się 
na zadowalającym poziomie (zob. tabela 1).
Aktywność strategiczna i styl poznawczy 
jako predyktory osiągnięć szkolnych
Obliczono współczynniki korelacji r-Pearsona 
pomiędzy oceną z biologii oraz badanymi 
aspektami aktywności strategicznej i stwierdzo-
no, że ocena w całej grupie oraz w gimnazjum 
koreluje istotnie pozytywnie ze stosowaniem 
głębokich strategii przetwarzania (odpowied-
nio: r = 0,216, p ? 0,01 oraz r = 0,281, p ?0,008). 
Analogiczny rachunek przeprowadzony dla 
kontroli strategicznej ujawnił wystąpienie 
tylko jednej korelacji, istotnej statystycznie na 
poziomie tendencji, która dotyczyła negatyw-
nego związku między kontrolą chwiejną i oceną 
u uczniów gimnazjum (r = 0,236, p ? 0,026).
Wyniki w „Teście Ukrytych Figur”, w całej 
grupie i w gimnazjum, okazały się skorelowane 
pozytywnie z oceną z biologii (odpowiednio: 
r = 0,243, p ? 0,01 i r = 0,301, p ? 0,004). 
Natomiast w liceum współczynnik korelacji 
nie osiągnął poziomu istotności statystycznej.
W celu dodatkowego zweryfikowania, 
jak analizowane zmienne wpływają na osią-
gnięcia, przeprowadzono analizę regresji, 
w której zmienną zależną była ocena z biologii, 
a zmiennymi niezależnymi – wynik w „Teście 
Ukrytych Figur” i wskaźniki aktywności stra-
tegicznej. Trzy czynniki okazały się istotne 
przy analizie przeprowadzonej na wynikach 
całej grupy: wynik w „Teście Ukrytych Figur” 
(Beta = 0,199; p ? 0,007); głębokie przetwa-
rzanie (Beta = ,222; p ?0,01) oraz chwiejność 
strategiczna (Beta = –0,152; p ?0,049). Przy 
podziale na gimnazjum i liceum stwierdzono 
odmienne zależności dla obu grup. W gim-
nazjum ocenę z biologii najlepiej pozwalały 
przewidywać wynik w „Teście Ukrytych Figur” 
(Beta = 0,209; p ?0,047), głębokie przetwa-
rzanie (Beta = 0,285; p ? ,02) i chwiejność 
(Beta = –0,315; p ? 0,009). W liceum pozytyw-
nym predyktorem oceny z biologii była sztyw-
ność strategiczna (Beta = 0,246; p ? 0,027). 
Aktywność strategiczna a zależność/
niezależność od pola
Obliczono współczynniki korelacji między 
wynikami w „Teście Ukrytych Figur” Witkina 
i w obu kwestionariuszach mierzących aktyw-
ność strategiczną. Stwierdzono występowanie 
korelacji na poziomie tendencji statystycznej 
pomiędzy niezależnością od pola i głębokim 
przetwarzaniem dla całej grupy (r = 0,166, 
p ? 0,026) oraz dla gimnazjum (r = 0,269, 
p ? 0,011) oraz brak związków z przetwa-
rzaniem powierzchniowym. Nie uzyskano 
żadnych istotnych korelacji między wynikami 
w „Teście Ukrytych Figur” i rodzajem kontroli 
strategicznej. 
Aktywność strategiczna i styl poznawczy 
a poziom kształcenia
Aby sprawdzić, czy aktywność strategiczna 
Tabela 2. Różnice w średnich wynikach dotyczących deklarowanych strategii przetwarzania tekstów 
podręcznikowych pomiędzy uczniami gimnazjum i liceum 
 
Strategie Gimnazjum Liceum T (df) Istotność 
Głębokie 3,0517 3,3604 –2,697 (178) 0,008 
Powierzchniowe 2,7225 2,7110 0,121 (178) n.i. 
 
  
różnicuje uczniów gimnazjum i liceum, prze-
prowadzono analizę istotności różnic testem t 
dla prób niezależnych. Okazało się, że głębo-
kość przetwarzania tekstów podręcznikowych 
istotnie różnicuje uczniów gimnazjum i liceum 
na korzyść uczniów starszych. Nie stwierdzono 
natomiast różnic w odniesieniu do strategii 
powierzchniowych (zob. tabela 2).
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Analogiczny rachunek przeprowadzono 
w odniesieniu do kontroli strategicznej i stwier-
dzono jedną istotną różnicę dotyczącą kontroli 
chwiejnej, wskazującą na silniejszą akceptację 
stwierdzeń dotyczących chwiejności przez 
uczniów liceum (zob. tabela 3).
Stwierdzono także różnicę pomiędzy 
badanymi grupami, polegającą na słabszej 
niezależności od pola uczniów gimnazjum 
w porównaniu z uczniami liceum (średnie 
wyniosły 13,28 i 14,90; t = –2,63, p ? 0,009). 
Ponadto porównano wyniki uzyskane przez 
dziewczęta oraz chłopców, i stwierdzono wy-
stąpienie jednej istotnej różnicy dotyczącej 
przetwarzania powierzchniowego w całej 
grupie (średnie wyniosły 2,84 i 2,59, t = 2,70, 
p ? 0,008) i w gimnazjum (średnie wyniosły 
2,88 i 2,58, t = 2,22, p ? 0,03), na korzyść 
dziewcząt.
Podsumowując uzyskane w tym badaniu 
wyniki, można stwierdzić, że aktywność 
strategiczna wpływa na osiągnięcia szkolne 
uczniów: głębokie przetwarzanie materiału jest 
korzystne dla osiągnięć, natomiast chwiejna 
kontrola strategiczna nie sprzyja uzyskiwaniu 
wysokich rezultatów. Niezależność od pola 
sprzyja uzyskiwaniu wyższych ocen oraz sto-
sowaniu strategii głębokiego przetwarzania, ale 
nie wykazuje związków z kontrolą strategiczną. 
BADANIE II3
Pytania badawcze
3. Czy aktywność strategiczna uczniów 
(stosowanie powierzchniowych/głębokich 
strategii uczenia się z tekstów podręcznikowych 
oraz rodzaj sprawowanej kontroli strategicznej) 
wpływa na poziom ich osiągnięć szkolnych?
4. Czy styl poznawczy – refleksyjność/
impulsywność – wpływa na charakterystykę 
aktywności strategicznej?
5. Czy występują w zakresie badanych 
zależności różnice rozwojowe? 
Osoby badane
Osobami badanymi byli uczniowie klas dru-
gich gimnazjum i liceum. Zbadano 234 osoby, 
pełne dane uzyskano od 200 osób; uczniów 
gimnazjum było 100, o średniej wieku 15,46 
(sd = 0,52), uczniów liceum było 100, o średniej 
wieku 17,47 (sd = 0,55).
Metoda
W badaniu wykorzystano trzy techniki kwe-
stionariuszowe: 
1. „Kwestionariusz Giętkości Strategicznej” 
R. Cantwella w polskiej adaptacji E. Czerniaw-
skiej (Czerniawska, Cantwell, 2002), służący do 
pomiaru kontroli strategicznej – adaptacyjnej, 
sztywnej i chwiejnej, w odniesieniu do biologii.
2. Kwestionariusz „Uczenie się z tekstów 
podręcznikowych”, skonstruowany na potrzeby 
seminarium magisterskiego, pozwalający na 
pomiar strategii powierzchniowych i głębokich 
w uczeniu się tekstów podręcznikowych, czę-
ściowo wzorowany na kwestionariuszu „Jak się 
uczysz?” J. Lompschera (Czerniawska, 1999), 
także w odniesieniu do biologii.
3. Kwestionariusz „R-I” A. Matczak do 
pomiaru refleksyjności/impulsywności, który 
zawiera trzy skale Refleksyjności, Ostrożności 
i Aktywności (Matczak, 1994).
Ponadto zebrano dane o osiągnięciach 
szkolnych uczniów na koniec poprzedniego 
 Tabela 3. Różnice w średnich wynikach dotyczących poszczególnych rodzajów kontroli strategicznej 
pomiędzy uczniami gimnazjum i liceum 
 
Rodzaj kontroli Gimnazjum Liceum T (df) Istotność 
Adaptacyjna 2,6645 2,8305 –1,385 (178) n.i. 
Chwiejna 2,3355 2,5965 –2,341 (178) 0,02 
Sztywna 2,9326 2,8100 0,989 (178) n.i. 
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półrocza.
Procedura badania
Badania przeprowadzono grupowo na terenie 
szkół na przełomie zimy i wiosny 2003. Udział 
w badaniu był anonimowy i dobrowolny, bada-
nych informowano o możliwości zrezygnowa-
nia z udziału, jednak nikt z niej nie skorzystał. 
Uczniowie najpierw udzielali odpowiedzi na 
kwestionariusz „R-I”, w dalszej kolejności 
podawali na specjalnych arkuszach wiek, płeć 
i oceny na koniec poprzedniego półrocza, 
a następnie wypełniali oba kwestionariusze 
dotyczące aktywności strategicznej. 
Tabela 4. Uzyskane wartości współczynników alfa Cronbacha dla stosowanych metod pomiaru 
 
Wskaźnik Cała grupa Uczniowie gimnazjum Uczniowie liceum 
Kontrola sztywna 0,7115 0,8263 0,6160 
Kontrola chwiejna 0,6608 0,6108 0,7061 
Kontrola adaptacyjna 0,7035 0,7610 0,6369 
Głębokie przetwarzanie 0,7424 0,7568 0,7227 
Powierzchniowe 0,6472 0,6535 0,6470 
  
WYNIKI
Rzetelność skal
W celu określenia rzetelności skal zbadano 
spójność wewnętrzną wszystkich kwestionariu-
szy mierzoną współczynnikiem alfa Cronbacha. 
Wszystkie kształtowały się na zadowalającym 
poziomie (zob. tabela 4).
Aktywność strategiczna i styl poznawczy 
jako predyktory osiągnięć szkolnych
Obliczono współczynniki korelacji r-Pearsona 
między wskaźnikami aktywności strategicznej 
oraz oceną z biologii. Stwierdzono istotny 
związek oceny ze sztywnością strategicz-
ną (r = 0,236; p ? 0,001) oraz chwiejnością 
(r = –0,222; p ? 0,002). Przy podziale na grupy 
stwierdzono analogiczne związki w gimna-
zjum (odpowiednio: r = 0,205; p ? 0,041; oraz 
r = –0,252; p ? 0,012) oraz w liceum (odpo-
wiednio: r = 0,263; p ? 0,009 oraz r = –0,217; 
p ? 0,031). Nie stwierdzono natomiast istotnych 
związków między rodzajem preferowanego 
przetwarzania na wymiarze głębokie-powierzch-
niowe i oceną z biologii.
W celu zweryfikowania, jak analizowane 
zmienne wpływają na osiągnięcia, przepro-
wadzono analizę regresji wielokrotnej, w któ-
rej zmienną zależną była ocena z biologii, 
a zmiennymi niezależnymi – trzy wymiary 
stylu poznawczego i wskaźniki aktywności 
strategicznej. Jeden czynnik okazał się istotny 
przy analizie przeprowadzonej na wynikach 
całej grupy: sztywna kontrola strategiczna 
(Beta = 0,204; p ? 0,006). Przy podziale na 
gimnazjum i liceum stwierdzono odmienne 
zależności dla obu grup. W gimnazjum ocenę 
z biologii najlepiej pozwalały przewidywać 
ostrożność (Beta = 0,224, p ? 0,04) i aktywność 
(Beta = 0,466, p ? 0,000). W liceum pozytyw-
Tabela 5. Korelacje między różnymi aspektami aktywności strategicznej i wymiarami 
refleksyjności/impulsywności 
 
 Sztywna 
kontrola  
Chwiejna 
kontrola 
Adaptacyjna 
kontrola 
Głębokie 
przetwarzanie  
Powierzchniowe 
przetwarzanie 
Refleksyjność 0,185** –0,150* n.i. n.i. n.i. 
Ostrożność n.i. 0,143* n.i. n.i n.i. 
Aktywność n.i. –0,481*** 0,272*** 0,328*** n.i. 
 
* p ≤ 0,05; ** p ≤ 0,01; *** p ≤ 0,001 
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nym predyktorem oceny z biologii była sztyw-
ność strategiczna (Beta = 0,252, p ? 0,025), 
negatywnym – chwiejność (Beta = –0,238, 
p ? 0,044).
Aktywność strategiczna a refleksyjność/
impulsywność 
Obliczono współczynniki korelacji r-Pearsona 
między wskaźnikami aktywności strategicznej 
i wymiarami refleksyjności (zob. tabela 5).
Refleksyjność korelowała istotnie pozytyw-
nie ze sztywnością kontroli strategicznej oraz 
negatywnie z chwiejnością; ostrożność kore-
lowała pozytywnie z chwiejnością; aktywność 
okazała się powiązana pozytywnie z giętkością 
strategiczną oraz z głębokim przetwarzaniem, 
natomiast negatywnie z chwiejnością strate-
giczną. Przy podziale na podgrupy stwierdzono, 
że w gimnazjum jedynie aktywność była skore-
lowana z aktywnością strategiczną – dodatnio 
z giętkością oraz głębokim przetwarzaniem 
oraz ujemnie z chwiejnością. W liceum stwier-
dzono pozytywny związek między refleksyjno-
ścią i sztywnością oraz między aktywnością 
i giętkością, oraz głębokim i powierzchniowym 
przetwarzaniem, ponadto aktywność była nega-
tywnie skorelowana z chwiejnością. 
Poziom kształcenia a aktywność 
strategiczna, osiągnięcia w uczeniu się 
i refleksyjność/impulsywność
Aby sprawdzić, czy aktywność strategiczna, 
refleksyjność/impulsywność oraz osiągnięcia 
szkolne różnicują uczniów gimnazjum i liceum, 
przeprowadzono analizę istotności różnic te-
stem t-Studenta dla prób niezależnych. Okazało 
się, że głębokość przetwarzania tekstów pod-
ręcznikowych istotnie różnicuje uczniów gim-
nazjum i liceum na korzyść uczniów starszych 
(średnie wyniosły 3,23 i 3,42, t(198) = –2,088, 
p ? 0,04), natomiast oceny z biologii okazały 
się istotnie wyższe w gimnazjum w porów-
naniu z liceum (średnie wyniosły 3,64 i 3,10, 
t(198) = 4,33, p ? 0,000). W pozostałych wskaź-
nikach nie stwierdzono wystąpienia różnic.
Przeprowadzono także porównanie dziew-
cząt i chłopców i nie stwierdzono istotnych 
różnic dla całej grupy. Ujawniły się nato-
miast różnice przy podziale na gimnazjum 
i liceum. Chłopcy w gimnazjum wykazali 
silniejszą chwiejność strategiczną w porów-
naniu z dziewczętami (średnie wyniosły 2,67 
i 2,94, t(198) = –2,098, p ? 0,03), w liceum zaś 
dziewczynki okazały się bardziej sztywne stra-
tegicznie w porównaniu z chłopcami (średnie 
wyniosły 3,35 i 2,98, t(198) = 2,090, p ? 0,03). 
Podsumowując uzyskane w tym badaniu 
wyniki, można stwierdzić, że aktywność 
strategiczna wpływa na osiągnięcia szkolne 
uczniów, sztywność strategiczna okazała się 
korzystna dla osiągnięć, natomiast chwiejna 
kontrola strategiczna nie sprzyjała uzyskiwaniu 
wysokich rezultatów. Ostrożność i aktywność 
były pozytywnymi predyktorami osiągnięć 
u uczniów gimnazjum. Refleksyjność sprzyja 
sztywności strategicznej oraz jest negatywnie 
związana z chwiejnością. Ostrożność naraża 
na silniejszą chwiejność strategiczną. Aktyw-
ność jest pozytywnie związana z giętkością 
strategiczną oraz głębokim przetwarzaniem, 
natomiast negatywnie z chwiejnością. 
DYSKUSJA
Uzyskane w pierwszym badaniu wyniki dowo-
dzą wpływu jakości aktywności strategicznej 
na osiągnięcia szkolne uczniów. Wykazano, za-
kładaną przez modele teoretyczne, pozytywną 
rolę głębokiego przetwarzania oraz negatywną 
– chwiejnej kontroli strategicznej. Ponadto 
zebrane dane potwierdziły pozytywny związek 
między niezależnością od pola a osiągnięciami 
w nauce (Czerniawska, 2000). Na uwagę zasłu-
guje fakt, że niezależność od pola była dobrym 
predyktorem stosowania strategii głębokiego 
przetwarzania. Być może ta zależność stanowi 
jeden z mechanizmów wpływu analizowanego 
wymiaru stylu poznawczego na osiągnięcia 
szkolne: niezależność od pola sprzyja głębo-
kiemu przetwarzaniu, które z kolei przekłada 
się na wyższe rezultaty szkolne. 
Odnosząc się do różnic pomiędzy uczniami 
gimnazjum i liceum, trzeba wskazać, że osią-
gnięciom w młodszej grupie sprzyjała silniejsza 
niezależność od pola oraz głębokie przetwa-
rzanie, a kontrola chwiejna była niekorzystna 
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dla osiągnięć. W liceum natomiast jedynym 
istotnym pozytywnym predyktorem osiągnięć 
okazała się sztywna kontrola strategiczna. Ana-
liza różnic pomiędzy obu grupami w zakresie 
aktywności strategicznej i stylu poznawczego 
wykazała częstsze stosowanie głębokich stra-
tegii przez uczniów liceum oraz ich silniejszą 
chwiejność strategiczną. Pierwsza zasygna-
lizowana różnica jest zgodna z opisywanymi 
w literaturze przedmiotu ogólnymi trendami 
rozwojowymi (Czerniawska, 1999), druga na-
tomiast może być interpretowana jako rezultat 
reformy edukacji w Polsce (Czerniawska, 
2003). Badani uczniowie liceum należeli do 
ostatniego rocznika, który podlegał kształceniu 
według poprzedniego systemu i miał zdawać 
tzw. starą maturę. Napięcia i kontrowersje 
związane z reformą oraz wahania i zmiany de-
cyzji co do momentu wprowadzenia obowiązku 
przystępowania do „nowej matury” mogły 
więc wpłynąć na postrzegane przez uczniów 
możliwości sprawowania kontroli nad własnym 
uczeniem się, owocując silniejszą chwiejnością 
strategiczną. Warto także zauważyć pewną, nie-
co ambiwalentną, zależność: uczniowie gimna-
zjum wykazali niższą tendencję do stosowania 
głębokich strategii przetwarzania, a właśnie ten 
rodzaj przetwarzania okazał się w ich przypad-
ku dobrym predyktorem osiągnięć.
W drugim badaniu także wykazano wystę-
powanie związków między aktywnością stra-
tegiczną i osiągnięciami, jednak w tej badanej 
grupie dotyczyły one wyłącznie kontroli stra-
tegicznej. Zgodnie z oczekiwaniami chwiejna 
kontrola strategiczna okazała się niekorzystna 
dla osiągnięć (Czerniawska, Cantwell, 2002). 
Również w tym badaniu, tak jak w poprzed-
nim, ujawniła się zastanawiająca zależność, 
polegająca na tym, że kontrola sztywna była 
w liceum pozytywnym predyktorem osiągnięć. 
W jej interpretacji także należy odwołać się 
do znaczenia niepokoju i niepewności, panu-
jących wśród uczniów, a wynikających z re-
formy kształcenia. Potwierdziła się także, jak 
w poprzednim badaniu, zależność rozwojowa 
polegająca na wzroście z wiekiem tendencji do 
stosowania głębokich strategii przetwarzania.
W odniesieniu do analizowanych aspektów 
refleksyjności, tak jak w przypadku zależności/
niezależności od pola, można stwierdzić, że 
pełni ona w pewnej mierze modyfikującą rolę 
przejawianej aktywności strategicznej, różnicu-
jąc w ten sposób osiągnięcia szkolne. Dotyczy 
to zwłaszcza dwóch składowych: refleksyjności 
i aktywności. 
Wyniki obu badań są w dużej mierze 
zbieżne, w odniesieniu do związków między 
aktywnością strategiczną i osiągnięciami 
szkolnymi, aczkolwiek ujawniły się też różnice 
w uzyskanym obrazie zależności. Zdają się 
one wynikać z faktu, że badani byli uczniami 
z różnych szkół, w których mogą panować nie-
co odmienne sposoby nauczania i sprawdzania 
wiedzy. Jak wiadomo z badań, ten czynnik, określany jako ukryty program nauczania (Marek, 
1993), ma silny wpływ na realizowaną przez uczniów aktywność strategiczną (Czerniawska, 1999). 
PRZYPISY
1 Badanie pierwsze finansowane z funduszy Badań Statutowych Wydziału Psychologii UW w roku 2002 
(BST 773/2), wykonane w ramach pracy magisterskiej (Toczewska, 2003), badanie drugie finansowane 
z funduszy Badań Statutowych Wydziału Psychologii UW w roku 2004 (BST 986/4), wykonane w ramach 
pracy magisterskiej (Kotulska, 2004).
2 Badanie w ramach pracy magisterskiej przeprowadziła K. Toczewska (2003).
3 Badanie w ramach pracy magisterskiej przeprowadziła A. Kotulska (2004).
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